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RESUMEN
El cambio constituye una propiedad
intrínseca de los seres vivos y conocer
cómo y por qué cambia el comporta-
miento durante la vida de un organis-
mo ha constituido históricamente un
importante desafío dentro de la ciencia
del comportamiento. En este artículo
presentamos una panorámica de algu-
nos de los conceptos, teorías y debates
que han sido claves en el área del com-
portamiento animal y humano. Se
exploran aspectos tales como la capaci-
dad de los organismos de alcanzar las
mismas metas ontogenéticas a través de
rutas alternativas (equifinalidad); el
debate sobre si existe continuidad en la
ontogenia, la plasticidad o maleabili-
dad comportamental; cambios en la
sensibilidad de los organismos a entra-
das de diferentes fuentes, internas y
externas, etc. Tanto las especies como
los individuos difieren en su capacidad
para cambiar su comportamiento y así
adaptarse mejor a las condiciones cam-
biantes. No obstante, quedan aún
importantes lagunas de conocimiento
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Change is an intrinsic property of living
beings, and to unravel how and why
behaviour develops during an organis-
m's lifespan has traditionally posed a
major challenge in behavioural science.
In this paper, we present a brief over-
view of some of the key concepts, theo-
ries and debates in the field of animal
and human behavioural development.
We explore such fundamental topics as
equifinality (that allows organisms to
reach the same developmental end-
points through alternative developmen-
tal pathways); continuity vs. disconti-
nuity in behavioural development; why
the sensitivity that organisms show to
inputs from different sources (internal
and external) changes over the course
of development and so on. It is clear
that species and individuals differ often
strongly in their ability to change their
behaviour so as to better adapt to chan-
ging circumstances. What is not yet
clear enough is what are the principles
and rules that guide behavioural deve-
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INTRODUCCIÓN
El estudio de la variabilidad comportamental ha sido uno de los
temas centrales en la ciencia de la conducta. Determinar las causas de
que un organismo se comporte de la manera en la que lo hace y de forma
distinta a otros organismos ha despertado tradicionalmente un interés
que ha conducido a la búsqueda de las diferentes fuentes de variabilidad
de la conducta. Posiciones tradicionales han visto el desarrollo como
fruto de factores internos o externos actuando por separado. Esto ha dado
lugar a que durante mucho tiempo el estudio de la variabilidad conduc-
tual se haya centrado en determinar qué porcentaje de la variación obser-
vada es debida a factores internos y qué porcentaje a factores externos.
Ahora bien, la identificación de una fuente de variación, p. ej., interna,
no implica que la otra, p. ej., externa, no intervenga (Bateson, 1983a). Así
pues, diferencias genéticas pueden predisponer al organismo a ser más
susceptible a la influencia ambiental, o cambios externos pueden desen-
cadenar la activación de genes que hasta entonces no se habían manifes-
tado. Por consiguiente, la separación entre los distintos determinantes de
las diferencias individuales no sólo se hace difícil, sino que pierde senti-
do al considerar al organismo como un sistema abierto en constante
interacción con su entorno (Bateson, 1983a; Bateson y Martin, 2000;
Gottlieb, 1992; Hinde, 1992; Lehrman, 1953; Oyama 1982, 1985, 1993).
Por otro lado, que un determinado factor pueda tener influencia en el
desarrollo no quiere decir que de hecho la tenga. La existencia de múlti-
en el terreno de los principios y reglas
que guían el desarrollo del comporta-
miento, su universalidad o especifici-
dad de dominio. 
PALABRAS CLAVE
cambio conductual, reglas de desarro-
llo, equifinalidad, continuidad, plastici-
dad, periodo sensible.
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ples rutas en el desarrollo (principio de equifinalidad) es buena prueba
de ello. Centrarse en la búsqueda de factores que puedan incidir en el
desarrollo puede apartarnos de la trayectoria real del mismo, ya que se
deja de lado aquello que de hecho afecta al desarrollo, por aquello que
potencialmente puede afectarlo. 
Más que en factores concretos que pueden alterar la expresión feno-
típica comportamental del desarrollo, nos centraremos en aquellos princi-
pios generales que parecen regirlo de una forma más o menos universal. La
exploración de principios generales del desarrollo que subyacen a todo
proceso de cambio, y por tanto de la conducta humana, nos lleva a la pers-
pectiva adoptada por un conjunto de disciplinas que si bien no tienen por
objeto exclusivo de estudio el cambio, éste constituye una de las parcelas
de la materia abordada. Nos referimos a la ciencia del comportamiento ani-
mal (p. ej., Alcock, 1998; Colmenares, 1996a; Goodenough, McGuire y
Wallace, 2001; Hinde, 1970, 1982; Huntingford, 1984; McFarland, 1987,
1999; Timberlake, 1993), que aglutina diversas disciplinas como la etolo-
gía, la psicología comparada y la psicobiología (Colmenares, 1996b;
Dewsbury, 1989, 1991).
EQUIFINALIDAD Y MULTIFINALIDAD
El concepto de equifinalidad nace en el marco de la teoría general de
sistemas (von Bertalanffy, 1976) y hace referencia a la posibilidad de los
sistemas abiertos (dentro de los cuales se encuentran los seres vivos) de
alcanzar un mismo estado final por diversos caminos, a diferencia de los
sistemas cerrados cuyo estado final está determinado por el estado inicial
del sistema. El proceso inverso, también propio de los sistemas abiertos, se
denomina multifinalidad, esto es, cuando condiciones iniciales similares
pueden llevar a estados diferentes (Arnold y Osorio, 1998). Esto tiene como
consecuencia que alteraciones en las condiciones precedentes no tienen
por qué conducir a diferentes estados finales. El sistema puede reconducir
o amortiguar estas perturbaciones alcanzando el mismo estado por cami-
nos distintos (von Bertalanffy, 1976).
157
EduPsykhé. REVISTA DE PSICOLOGÍA Y PSICOPEDAGOGÍA
Con anterioridad a la teoría general de sistemas, Waddington (1957) uti-
lizó una metáfora que ha servido de base e inspiración para gran parte de la
investigación sobre el desarrollo. Se concibe la existencia de un escenario epi-
genético constituido por crestas y valles de laderas más o menos pronuncia-
das. Cada rasgo del organismo es representado por una «canica» que discurre
por este escenario, cuyas características (lo que se denomina el paisaje epige-
nético) imponen constricciones en determinados puntos de su trayectoria.
Estas constricciones son las que determinan la forma particular que adopta la
trayectoria individual de cada rasgo. Hay rasgos que en ciertos momentos del
desarrollo atraviesan valles de laderas muy pronunciadas. El resultado es que
dichos rasgos mostrarán una variación interindividual muy reducida: se dice
que están muy canalizados. Las perturbaciones sólo pueden generar variabi-
lidad interindividual en las trayectorias de desarrollo de los rasgos si dichas
perturbaciones actúan en etapas en las que el rasgo en cuestión se encuentra
descendiendo por un valle poco angosto, de tal modo que la canica puede
rodar fuera de ese valle y emprender una trayectoria distinta a través de otro
valle (i.e., otra ruta ontogenética). En contraste, si el valle es un desfiladero,
las alteraciones de la trayectoria serán temporales y serán corregidas por esa
inercia del organismo, provocada por la elevada pendiente de las laderas, a
restablecer ciertos valores. Waddington denominó homeorresis a la tendencia
de los organismos (de su diseño) a corregir cualquier desviación, inducida por
algún factor externo o interno, de la ruta ontogenética típica de la especie,
ruta que por su predecibilidad y estabilidad recibió el nombre de creoda. El
escenario epigenético supone una forma de modelizar los mecanismos impli-
cados en el desarrollo individual, en el que se destaca la capacidad de auto-
rregulación del organismo, capaz de salvar las perturbaciones que pueden
ocurrir en su curso de desarrollo o de compensar ciertas desviaciones. El
modelo de Waddington, que pretende recoger las propiedades esenciales del
proceso de desarrollo, está, por tanto, en la misma línea de la equifinalidad:
rutas distintas hacia una misma meta. 
Aunque el modelo de Waddington es de carácter informal, muchos
autores han derivado modelos más formalizados de cómo puede tener
lugar esta autorregulación en el desarrollo de la conducta. Bateson (1976,
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1983b) ha propuesto su extensión al campo del desarrollo conductual. La
equifinalidad parece regir el desarrollo conductual. Un ejemplo de ello lo
encontramos en el desarrollo del lenguaje. El desarrollo del lenguaje en el
niño exhibe una gran variedad de patrones de cambio. Existen diferencias
importantes tanto en el comienzo de los primeros atisbos del lenguaje en
el niño como en el ritmo de desarrollo de esta función. Esto hace que su
desarrollo en un determinado estadio sea un predictor muy pobre de esta-
dios posteriores. 
Aunque recomiende su uso, Bateson (1976) también señala algunos
problemas fundamentales en la aplicación de este principio. Además del
problema de la medición del cambio, nos encontramos con los problemas
de índole filosófica y taxonómica de establecer cuándo dos estados deben
considerarse distintos. El problema es el siguiente: cuando se habla de un
mismo estado final, qué propiedades o principios generales son los que
hacen que dos estados pertenezcan a la misma categoría, es decir, sean
contemplados como equivalentes. El estudio de la equifinalidad se hace
especialmente complicado cuando se analizan pautas de conducta social.
La noción de equifinalidad hace referencia a la existencia de un estado
final o estacionario (Sackett, Sameroff, Cairns y Suomi, 1981) cuya identi-
ficación resulta difícil en el caso de la conducta social. Sackett et al. (1981)
hacen hincapié en la especial dependencia del comportamiento social con
respecto del contexto en el que éste ocurre y la posibilidad, por tanto, de
que existan diferentes rutas con diferentes finales respondiendo, por tanto,
al proceso inverso o multifinalidad –un mismo principio y diferentes fina-
les (Arnold y Osorio, 1998)– . Las llamadas tácticas alternativas (Caro y
Bateson, 1986) podrían situarse en esta línea.
AUTORREGULACIÓN DEL DESARROLLO
Aunque la conducta de un individuo en un momento concreto de su
desarrollo está controlada por un complejo sistema, esto no impide que
existan regularidades en el comportamiento de los individuos de la misma
especie. Estas regularidades implican la existencia de mecanismos de con-
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trol, tanto internos como externos, y de ciertas reglas que gobiernan lo que
se han denominado rutas o trayectorias de desarrollo –developmental path-
ways– (Bateson, 1976; Chalmers, 1987).
Bateson (1976) hipotetiza cómo pueden funcionar y qué caracte-
rísticas deben poseer el conjunto de reglas que controlan el desarrollo
comportamental. La comparación entre el estado actual y un «estado
ideal», internalizado por el individuo, podría actuar controlando ese
desarrollo. Estados de deprivación, ya sea ésta física o social, que inter-
firieran en el desarrollo comportamental de un individuo, podrían ser
compensados si existiera un sistema que en cada momento comparara su
estado actual con el óptimo, es decir, con el que «debería tener» para
maximizar una determinada función. Un sistema de estas características
debería poseer como propiedad fundamental la flexibilidad a la hora de
regular el modo de alcanzar este «estado ideal». Ya hemos visto que dife-
rentes caminos pueden conducir a un mismo punto (equifinalidad);
ahora bien, una vez que el individuo selecciona uno de ellos, tiende, por
un proceso de validación funcional (véase Jacobson, 1969), a seguir esa
vía. De este modo, los individuos pueden adoptar diferentes estilos com-
portamentales, ya sean debidos al azar o por constricciones del entorno
(Bateson, 1976). Un mismo final podría ser conseguido por sistemas
alternativos operando en determinadas circunstancias, lo que sería de
gran valor adaptativo para el individuo en caso de que uno de ellos falla-
ra o en caso de que su valor funcional difiriera en entornos distintos. Los
trabajos sobre el desarrollo del canto en las aves parecen apoyar la exis-
tencia de estos mecanismos en función de condiciones exteriores
(Bateson, 1976). Bateson plantea la posibilidad de que algunos mecanis-
mos de control sean asimismo modificados por la experiencia, es decir,
postula la existencia de reglas que cambian reglas, ajustando al organis-
mo a las condiciones del entorno (Bateson, 1983b). La predisposición
del organismo a aprender determinadas cosas (Hinde y Stevenson-
Hinde, 1973) puede modificar la información con la que trabajan los
mecanismos de control del desarrollo conductual así como el mecanis-
mo en sí mismo (Bateson, 1976, 1983b).
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Las reglas de desarrollo parecen requerir la existencia de mecanis-
mos de autorregulación mediante los cuales el organismo recibe informa-
ción sobre la realización de su conducta que posteriormente guía su direc-
ción (Chalmers, 1987). La ocurrencia de cambios conductuales en ausen-
cia de cambios fisiológicos ha llevado a diferentes autores a proponer
modelos de desarrollo que incluyen reglas de desarrollo junto a mecanis-
mos que implementan dichas reglas. Entre otras, la teoría de la inversión
parental de Trivers (1972) o la del juego desarrollada por Fagen (1981) res-
ponden a este modelo. Desde un punto de vista funcional, si la cantidad de
ejecución de una determinada conducta es importante para el individuo,
entonces cabe esperar que se hayan desarrollado mecanismos que gobier-
nen su frecuencia (Chalmers, 1987).
Chalmers (1987) distingue entre las reglas que controlan la ruta del
desarrollo (directing rules) y aquellas que determinan el final de una fase
(stopping rules). Las primeras requieren tanto una evaluación cuantitativa
de la conducta, como su comparación con un patrón o valor ideal. La eva-
luación cuantitativa, ya sea sobre el patrón motor o sobre sus consecuen-
cias, puede ser instantánea (qué es lo que el individuo hace en un deter-
minado momento) o acumulativa (qué es lo que el individuo ha hecho
hasta ese momento). En cuanto a la comparación con un patrón, este puede
ser dependiente o independiente de la edad. Las reglas que determinan el
final de la conducta o patrón conductual también pueden responder a fac-
tores diferentes. Así, el final puede venir marcado por la cantidad de con-
ducta realizada o puede ser independiente de ésta, dependiendo de claves
internas, asociadas a la edad, o de claves externas.
En función del tipo de regla, tanto en las reglas de dirección como en
las que marcan el final del patrón conductual, las perturbaciones en el des-
arrollo tendrán diferentes efectos (Chalmers, 1987). Las reglas pueden ser
de tal naturaleza que cambien el valor ideal del sujeto bajo determinadas
circunstancias. Por ejemplo, en ocasiones no es conveniente poner en mar-
cha los mecanismos de compensación si el coste de alcanzar un valor
determinado supera a los beneficios. Es lo que en palabras de Bateson y
Martin (2000, pág. 111) supone hacer «the best of a bad job». El organismo
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puede potenciar otras cualidades y ser competitivo aunque no haya alcan-
zado los valores previamente ideales. Si la divergencia con respecto a la
norma está dentro de las capacidades del sistema, el desarrollo podría vol-
ver a su curso normal; de lo contrario, los mecanismos de control podrían
dejar de operar pudiendo tener efectos a largo plazo (Hinde y Bateson,
1984).
La posibilidad de modificar las reglas tiene importantes repercusio-
nes en las relaciones sociales. El comportamiento «ideal» de un individuo
puede verse modificado en su relación con los otros. Modelos comporta-
mentales de uno de los individuos de la relación pueden modificar los del
otro produciéndose una interacción dinámica que modifica tanto la rela-
ción entre ambos como el comportamiento de cada uno de los individuos
que afectará, a su vez, a la interacción con los otros. Los trabajos de Hinde
y Simpson (1975) con macacos rhesus revelan que a medida que avanza el
desarrollo, cada uno de los miembros de la díada madre-cría se muestra
más receptivo a las «claves» conductuales proporcionadas por el otro.
Bateson (1976) presenta un marco que, como él mismo indica, integra la
perspectiva basada en los mecanismos de control del desarrollo y la de
aquellas posturas más centradas en la interacción. El hecho de que deter-
minados factores no tengan efectos a largo plazo no implica necesaria-
mente que no tengan relevancia, podrían ser indicadores de mecanismos
de compensación. Por otro lado, la existencia de cambios inducidos por el
entorno, no descarta la existencia de control interno. De hecho, la plastici-
dad conductual puede apoyarse en los mecanismos que controlan la acción
del organismo.
CONTINUIDAD Y ESTABILIDAD
Uno de los temas más controvertidos en el estudio del desarrollo ha
sido el de si éste constituye un proceso de naturaleza continua o disconti-
nua. Esta polémica ha generado una gran cantidad de trabajos que, de una
forma u otra, han intentado apoyar empíricamente las dos posiciones
enfrentadas. Una posición continuista sostiene que estadios precedentes
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determinan estadios posteriores del desarrollo. Si esto es así, la experien-
cia temprana es esencial y predictiva del comportamiento futuro (Bowlby,
1951; Spitz, 1945). Una posición discontinuista, en cambio, postula que el
desarrollo conductual está afectado por factores discretos por lo que expe-
riencias previas no son determinantes del desarrollo posterior. La expe-
riencia anterior sería un factor necesario pero no suficiente para el com-
portamiento que manifiesta el organismo en etapas posteriores (Clarke y
Clarke, 1976; Kagan, 1976, 1992; Kagan y Klein, 1973). 
Planteamientos mecanicistas han defendido una visión continuista
del desarrollo (Bijou y Baer, 1968), al considerar que las propiedades de
niveles superiores se derivan de las de los niveles inferiores, por lo que
cualquier perturbación en niveles inferiores se trasladará a los superiores.
Una visión organicista (p. ej., Werner, 1948), por el contrario, contempla el
desarrollo como discontinuo, considerando la existencia de propiedades
emergentes en cada nivel. De esta forma las desviaciones que tengan lugar
en niveles inferiores no tienen por qué trasladarse a niveles superiores
(Clarke y Clarke, 1976; Kagan, 1978, 1980, 1982).
Desde posiciones organicistas (p. ej., Mason, 1979, 1984; Werner,
1948) se ha tratado la continuidad como algo del todo, mientras que la dis-
continuidad residiría en las estructuras. El organismo deviene cambio, pero
en esta sucesión de cambios que supone la ontogenia, cada organismo pre-
serva su individualidad. Nuevas estructuras van sucediéndose, pero todas
ellas preservan la coherencia que hacen de un individuo un organismo
único. En el modelo organísmico (Gottlieb, 1976; Kuo, 1976; Schneirla,
1965), la continuidad reside en la interacción continua del organismo con
el entorno. La interacción con el entorno en el que se desarrolla el organis-
mo es el mecanismo responsable tanto de cambios conductuales como de
cambios estructurales. Desde esta visión holista, la experiencia sólo puede
entenderse en términos de la interacción de una determinada estructura en
un ambiente concreto. La conducta no es isomorfa de estructuras psicológi-
cas o comportamentales. Los efectos de las condiciones de desarrollo no
aparecen de una forma invariante en el comportamiento del individuo. Es
la interacción de las condiciones previas, que predisponen al organismo de
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una forma concreta, y las circunstancias actuales, la que lleva al individuo
a comportarse de la forma en la que lo hace en un momento determinado
de su desarrollo (Hinde y Bateson, 1984). La continuidad en el desarrollo,
más que buscarse en la estabilidad comportamental de un estadio a otro,
reside en la «coherencia a través de transformaciones» (Sroufe, 1979). Los
cambios repentinos en la conducta pueden aparecer por procesos de dife-
rente naturaleza, desde factores predisponentes que generan las condicio-
nes necesarias para cambios repentinos posteriores, hasta los fenómenos de
sensibilidad especial, que trataremos más adelante. La conducta del indivi-
duo está profundamente influida por el entorno, tanto físico como social, en
el que se encuentra. La presencia de continuidades o discontinuidades
muchas veces no reflejan más que el efecto del contexto en el que está
teniendo lugar la conducta (Hinde y Bateson, 1984). En la línea de eviden-
cia de este papel del entorno con relación al problema de la discontinuidad
en la conducta se encuentran los experimentos de separación madre-cría
llevados a cabo con macacos rhesus (Hinde y Spencer-Booth, 1971). El efec-
to de la separación temprana sólo parecía aflorar en determinados contex-
tos, no existiendo ninguna diferencia comportamental entre individuos
criados en diferentes condiciones cuando eran expuestos, posteriormente, a
contextos estimulares «normales». Cambios en el entorno pueden enmasca-
rar o desvelar continuidades en el desarrollo, en el sentido de efectos a largo
plazo de experiencias tempranas (Suomi, 1997). 
El debate entre continuidad o discontinuidad, plagado como está de
problemas metodológicos y conceptuales (Emmerich 1964; Hinde y
Bateson, 1984; Kagan, 1978; Lerner, 1976; McCall, 1979; Pérez Pereira,
1995; Sackett et al., 1981), no hace más que enturbiar el entendimiento de
la verdadera naturaleza del desarrollo. El organismo es continuidad y cam-
bio al mismo tiempo, en un proceso único donde todo lo que le sucede con-
tribuye de una forma interactiva a su desarrollo. El desarrollo es tal que
con frecuencia determinadas perturbaciones podrán ser asimiladas por el
organismo, afectando por tanto a tan sólo una fase de desarrollo, otras, por
el contrario, caerán fuera de la capacidad reguladora del organismo, pro-
duciendo cambios que marcarán experiencias sucesivas. En ocasiones, el
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entorno facilitará un comportamiento homogéneo de los organismos con
independencia de su historia pasada mientras que, en otras, el entorno será
la base sobre la que se manifiesten experiencias individuales que marcarán
las diferencias. Una visión de este tipo no puede ubicarse ni en una posi-
ción continuista ni en una discontinuista, sino en una visión holista donde
el desarrollo es tanto proceso continuo como discontinuo.
PLASTICIDAD COMPORTAMENTAL
El estudio de la ontogenia se ha interesado por la identificación tanto
del curso normal del desarrollo como de su plasticidad, i.e., la determina-
ción de hasta qué punto se puede modificar el desarrollo normativo. Esta
doble tarea lleva implícita la noción de desarrollo normal, que se refiere a
aquellas conductas habitualmente emitidas en contextos específicos, típi-
cos del hábitat en el que se desarrolla la especie (Barlow, 1977; Miller,
1981). Es importante señalar que la noción de normalidad conductual no
tiene nada que ver con la distinción innato/aprendido. Con frecuencia con-
ductas típicas de la especie son producto, en gran medida, de la experien-
cia (Gottlieb, 1976).
La plasticidad comportamental se refiere al grado de modificabilidad
de la conducta. Son frecuentes dos usos del término plasticidad. El prime-
ro de ellos se refiere al rango de variación propia del desarrollo normal y
el segundo a la modificación que puede sufrir la conducta fuera del rango
normativo de variabilidad. En su primera acepción, la plasticidad ocurre
dentro del desarrollo normativo, la plasticidad es parte de la norma; mien-
tras que en su acepción más extrema, plasticidad es precisamente aquello
que se sale de la norma de la especie. En este segundo caso, determinadas
contingencias, fundamentalmente ambientales, generan esta maleabilidad
inducida (Gottlieb, 1976). La plasticidad comportamental hace posible la
emergencia de comportamientos que no se desarrollarían en condiciones
normales, pero que el individuo tiene capacidad de manifestarlos. Son
comportamientos con valor adaptativo para el organismo (Kuo, 1976). En
este sentido es importante distinguir los cambios conductuales fruto de la
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plasticidad comportamental del individuo, y en sí mismos adaptativos, de
las llamadas conductas anormales maladaptativas, que pueden surgir por
alteraciones en algún factor de los que controlan el desarrollo.
La plasticidad es una característica esencial en todos los niveles de
un organismo, filogenético, genético e histogenético (de Beer, 1958), mor-
fológico y fisiológico (Kuo, 1976), pudiéndose distinguir, asimismo, dife-
rentes dimensiones. Así, se habla de plasticidad general y de sensibilidad
especial (Mason, 1979).
El potencial conductual con el que puede manifestarse un organismo
es muy superior al que expresa durante el curso de su desarrollo. Este
potencial, sin duda, confiere ventajas adaptativas si se producen cambios
en el entorno, lo que sugiere como hipótesis plausible que la evolución
haya favorecido el mantenimiento de un grado de plasticidad más allá del
rango de variación típico de la especie. La plasticidad puede estar asenta-
da sobre distintos procesos. Una de las vías por las que el organismo puede
alcanzar un grado de plasticidad elevado es a través del aprendizaje. El
aprendizaje confiere al organismo la capacidad de modificar su comporta-
miento, su relación con el entorno, en función de la información obtenida
a partir de la experiencia. Esta información es esencial para poder hacer
más predecible, más controlable, el entorno de desarrollo y para poder acti-
var tácticas alternativas (Caro y Bateson, 1986).
Estos cambios conductuales, resultado de alteraciones en las condicio-
nes de desarrollo, y producto, por tanto, de la plasticidad comportamental,
han sido bautizados por Kuo (1976) como neofenotipos conductuales y a su
proceso de emergencia se le denomina neofenogénesis. Lo que llamamos des-
arrollo normal no es más que la expresión del comportamiento en un deter-
minado contexto de desarrollo. Alteraciones en este contexto normal lleva-
rán a nuevas expresiones comportamentales. En esta misma línea se sitúa el
concepto de norma de reacción introducido por Gottlieb (1992). Este autor
sostiene que el fenotipo exhibido por un individuo es el producto de un
genotipo particular desarrollado en unas circunstancias especiales. Los tra-
bajos de Cooper y Zubek (1958) sobre la capacidad de aprendizaje en ratas,
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y la ausencia de diferencias ante condiciones extremas, llevaron a Gottlieb
(op. cit.) a plantear la tesis de que las posibilidades de ese genotipo son tan-
tas como posibles entornos de desarrollo haya, no hay limitación alguna
(inherente en la idea de rango de reacción) en el desarrollo. No podemos pre-
decir, por tanto, cómo se comportaría dicho organismo en un entorno dis-
tinto porque las posibilidades son infinitas, no hay rango de reacción sino
norma de reacción (Gottlieb, 1992).
PERIODO CRÍTICO Y SENSIBLE
En estrecha relación con el concepto de la plasticidad conductual se
encuentra el de periodo crítico o periodo sensible, aludido anteriormente.
Junto a esta plasticidad general consustancial al desarrollo, existen perio-
dos de una sensibilidad especial caracterizados por una mayor permeabi-
lidad al efecto de la experiencia. Son periodos, por tanto, de una mayor
susceptibilidad a las influencias ambientales. La idea de cambios en la sen-
sibilidad a la experiencia ha sido un tema central en el estudio de la onto-
genia del comportamiento, ligado fundamentalmente a los fenómenos de la
impronta y del canto en las aves. La concepción, sin embargo, ha experi-
mentado un importante cambio desde sus primeras aproximaciones.
El estudio del desarrollo de la impronta (Bateson, 1991) y del canto
en las aves (Nottebohm, 1970), así como del desarrollo del lenguaje huma-
no (Doupe y Kuhl, 1999), llevaron a la formulación del concepto de perio-
do crítico, un periodo de máxima susceptibilidad a la experiencia ambien-
tal, con efectos a largo plazo (i.e., irreversibles). El periodo crítico, que se
caracterizaba por su carácter abrupto, i.e., ventana de tiempo de extrema
susceptibilidad, seguida y precedida por absoluta impermeabilidad al
entorno, ponía el acento en el carácter continuo del desarrollo y en el papel
determinante de las primeras experiencias sobre el resto de la ontogenia.
La idea tradicional de continuidad en el desarrollo y del papel determi-
nante de la experiencia temprana fue posteriormente criticada, como
vimos al tratar el tema de la continuidad y discontinuidad en el desarrollo
(Clarke y Clarke, 1976; Kagan, 1984).
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Trabajos experimentales realizados en los años cincuenta y sesenta
(Bateson, 1979; Immelmann y Suomi, 1981) justificaron la modificación y
suavización de la noción de periodo crítico, haciendo hincapié en su carác-
ter gradual, reversible y parcialmente controlado por el medio en lo que se
refiere al momento del desarrollo en el que la sensibilidad se manifiesta.
Con ello, el término crítico se sustituyó por el de sensible. 
El concepto de periodo crítico, en su acepción más extrema, o sensi-
ble, en su acepción más moderada, ha permanecido en el marco de la vieja
polémica herencia/medio, asociándose, dentro de ésta, a una posición de
carácter hereditario. Autores como Oyama (1982, 1985) reclaman su reu-
bicación dentro de la perspectiva interactiva herencia/medio, mantenida
por investigadores como Schneirla, Lehrman y Hinde, entre otros. Desde
esta posición, el periodo sensible supondría un momento de mayor com-
petencia para intercambios entre el organismo y su entorno. El desarrollo,
producto de la interacción del organismo con su entorno, tendría en los
periodos sensibles los momentos de mayor operatividad. De ahí las pala-
bras de Hinde: «...the problem of sensitive periods for learning is the pro-
blem of the ontogeny of behaviour itself…» (Hinde, 1970, pág. 566). Durante
su ontogenia, el organismo va atravesando fases sucesivas en las que van
cambiando los efectos que sobre él pueda tener el entorno. Su fenotipo
conductual va siendo modificado en un proceso interactivo con un entor-
no que en cada fase del desarrollo presenta experiencias cuyo efecto poten-
cial sobre el individuo está sujeto a cambios (Oyama, 1979).
La idea de periodo sensible ha llevado asociada una serie de concep-
ciones erróneas que han sido criticadas y revisadas por diferentes autores
(Bateson y Hinde, 1987; Hinde y Bateson, 1984; Oyama, 1979). En primer
lugar, la existencia de periodos sensibles no implica necesariamente que su
duración no dependa de factores ambientales o incluso de los logros alcan-
zados por el individuo. En segundo lugar, el periodo sensible es un térmi-
no puramente descriptivo y no explicativo, los mecanismos responsables
pueden diferir entre diferentes periodos así como con respecto al inicio y
fin de los mismos. Por último, una cuestión fundamental es la del valor
funcional de estos periodos. Los periodos críticos, más que tener un valor
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funcional en sí mismos, podrían ser periodos de máxima reorganización y,
por tanto, muy susceptibles a cualquier fuente de perturbación (Bateson,
1979; Hinde y Bateson, 1984).
Durante mucho tiempo, el concepto de periodo sensible permaneció
unido al papel determinante de la experiencia temprana en el desarrollo.
Ahora bien, el hecho de que determinada estimulación tenga un mayor
impacto en las primeras fases del desarrollo, no excluye la posibilidad de la
influencia de otras experiencias, sobre la misma conducta, en fases posterio-
res. La irreversibilidad de los cambios producidos en periodos sensibles,
defendida tradicionalmente (Immelmann, 1984) ha sido cuestionada desde
diferentes campos (Clarke y Clarke, 1976; Pettigrew, 1982). Trabajos realiza-
dos sobre factores inductores de estrés y sobre neurotrasmisores como la nor-
adrenalina (Pettigrew, 1982) presentan evidencia a favor del reconocimiento
de la existencia de una elevada plasticidad comportamental y de la posibili-
dad de la recuperación en fases avanzadas del desarrollo.
CONSIDERACIONES FINALES
El comportamiento es uno de los rasgos fenotípicos que muestra cam-
bios durante la trayectoria vital de cualquier organismo. La comprensión de
los principios tanto universales como particulares que gobiernan dichos cam-
bios constituye un objetivo del máximo interés científico y práctico, puesto
que sus efectos y los procesos que los median comprometen todos los siste-
mas implicados en el diseño de los organismos (i.e., fisiológico, comporta-
mental y psicológico) y afectan, en el caso de las especies sociales con un
mayor desarrollo del sistema nervioso, al bienestar psicológico y social de los
individuos y, en última instancia, a su eficacia biológica. En este artículo se
ha presentado una breve panorámica de los problemas empíricos, de los con-
ceptos, de las posiciones teóricas y de las controversias más significativas y
persistentes dentro de este área multidisciplinar que agrupa a las diversas dis-
ciplinas cuyo objeto de estudio es la conducta animal y humana (p. ej., la
Psicología Evolutiva, la Psicología Comparada, la Psicobiología y la Etología).
El estudio del curso del desarrollo del comportamiento requiere la identifica-
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ción de relaciones entre variables cuyos efectos pueden manifestarse de
forma retardada dentro de la trayectoria vital de los individuos. La existencia
de estos retardos, la paradójica «convivencia» de procesos reversibles e irre-
versibles, la posibilidad de que las «metas» evolutivas parciales o finales se
puedan alcanzar por rutas alternativas (equifinalidad), la constatación de que
el comportamiento puede ser controlado por mecanismos y procesos distin-
tos en diferentes estadios de la ontogenia (continuidad), y el hecho de que la
sensibilidad del comportamiento del organismo a los diversos factores que
intervienen en su desarrollo cambie durante el curso del mismo hacen que el
estudio de esta área constituya, sin duda, un desafío. La concepción actual del
desarrollo del comportamiento (y de otros rasgos) hace hincapié en la conti-
nua interacción entre el organismo y el ambiente que determina su co-evolu-
ción en el sentido ontogenético y filogenético. El avance en la comprensión
de este proceso de epigénesis probabilística requiere la clarificación de las
herramientas teóricas, conceptuales y metodológicas que nos permitan des-
velar las reglas y los principios que expliquen al mismo tiempo la singulari-
dad de la ontogenia del comportamiento de cada individuo y la universalidad
de muchas de sus características que a menudo trascienden no sólo al sujeto
sino también a los miembros de una especie. En este sentido, la perspectiva
comparada puede contribuir de forma significativa al esclarecimiento de
algunos de los enigmas que plantea la comprensión de la relación entre la
ontogenia y la filogenia.
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